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Nutzung von digitalen Medien an berufsbildenden Schulen –  
Notwendigkeit, Rahmenbedingungen, Akzeptanz und 
Wirkungen 
Alexandra Bach (geb. Eder) 
1 Problemstellung 
Die Integration von digitalen Medien in die allgemeine und berufliche Bildung und der 
damit verbundene Medienkompetenzerwerb werden spätestens seit der Klassifikation 
unserer Gesellschaft als Informationsgesellschaft gegen Ende der 1990er Jahre als kul-
turell und wirtschaftlich grundlegend eingestuft (vgl. Bos et al. 2014, 7; Eder 2009, 17; 
Jenewein 2014, 47; Pferdt & Kremer 2012, 290). Demgemäß deklariert die Europäische 
Kommission die „digitale Medienkompetenz“ als eine der acht elementaren Schlüssel-
kompetenzen bzw. als eine zentrale Kulturtechnik, die das lebenslange Lernen, die 
Beschäftigungsfähigkeit sowie die gleichberechtigte Partizipation der Einzelnen in der 
Informations- und Wissensgesellschaft ermöglicht (vgl. Europäische Kommission 2010,  
29; Senkbeil et al. 2014, 83). Es gilt folglich, eine zeitgemäße digitale Medienbildung 
bzw. Medienkompetenzvermittlung im (Berufs-)Bildungssystem zu realisieren. Weiter-
hin benötigt unsere wissensbasierte Gesellschaft Fachkräfte mit ausreichenden digitalen 
Kompetenzen in allen Wirtschaftsbereichen, um die internationale Wettbewerbsfähig-
keit Deutschlands im „digitalen Binnenmarkt für Europa“ zu erhalten und zu stärken 
und einem potenziellen Fachkräftemangel entgegenzuwirken (vgl. BIBB 2013, 383). 
Die Nutzung der digitalen Medien und die digitale Medienbildung an den deutschen 
Schulen werden jedoch in den unterschiedlichen internationalen OECD-Vergleichsstu-
dien der vergangenen Jahre (aktuell z.B. ICILS 2013: International Computer and In-
formation Literacy Study) als deutlich unter den Anforderungen liegend beurteilt (vgl. 
Bos et al. 2014, 20; Conrad & Schuhmann 2015, 131), d.h. Deutschland liegt – die 
Computernutzung im Unterricht betreffend – in der Regel an letzter Stelle im Ver-
gleichsranking der an der Studie beteiligten OECD-Staaten. Die Situation an den be-
rufsbildenden Schulen kann hier hingegen kaum beurteilt werden, da dazu nur Fragmen-
te an empirischen Daten bzw. keine aktuellen Studien vorliegen (vgl. Eder 2015, 16ff.; 
Wilbers 2012, 38). Wilbers kommt jedenfalls für die berufliche Bildung zu dem Ergeb-
nis, dass digitales Lehren und Lernen „in den berufsbildenden Schulen bislang nur eine 
geringe Rolle [spielen].“(Wilbers 2012, 38). Erst seit etwa zehn Jahren lässt sich ver-
stärkt feststellen, dass in der beruflichen Bildung die Integration digitaler Medien, z.B. 
durch mehrere Förderprogramme des BMBF zum Thema „Digitale Medien in der Be-
ruflichen Bildung“ mit mehr Nachdruck als bisher gefördert wird (vgl. Neumann & 
Ueberschaer 2014, 219). Dies erscheint auch notwendig, denn vor dem Hintergrund der 
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zentralen Bedeutungszuschreibung, die einer adäquaten Medienbildung der Bevölke-
rung und der schulischen und außerschulischen Mediennutzung zugeschrieben wird, 
erscheint eine im internationalen Vergleich weit unterdurchschnittliche Mediennutzung 
im Bildungssystem als wenig akzeptabel. Vor allem erscheint es auch notwendig, hier 
regelmäßige statistische Untersuchungen, die berufliche Bildung betreffend, durchzu-
führen, um überhaupt empirisch fundierte Aussagen treffen und Qualitätsentwick-
lungsmaßnahmen einleiten zu können. Diesen Sachstand nimmt dieser Beitrag zum 
Ausgangspunkt. Es stellt sich die Frage, welche Faktoren die Nutzung digitaler Medien 
durch das Berufsbildungspersonal (hier mit dem Fokus auf die Lehrkräfte) begünstigen 
bzw. behindern. In engem Zusammenhang damit steht auch die Frage, welcher Mehr-
wert bzw. welcher Nutzen mit einer digitalen Medienverwendung intendiert ist, deshalb 
wird in Kapitel 2 zunächst skizziert, welche grundlegenden Argumentationslinien disku-
tiert werden, die die Notwendigkeit einer Implementierung digitaler Medien herausstel-
len. Danach werden in Kapitel 3 im Überblick repräsentative empirische Ergebnisse zur 
Medienintegration an deutschen Schulen vorgestellt, um nachfolgend – in Kapitel 4 
nach empirisch fundierten Gelingensbedingungen der Mediennutzung zu recherchieren. 
Dies erfolgt mit Rückgriff auf die Technologie-Akzeptanzforschung, welche sich seit 
den 1980er Jahren etablierte und deren Modelle bis heute immer weiter ausdifferenziert 
werden. Das abschließende Fazit und die Handlungsempfehlungen folgen in Kapitel 5.  
2 Erwartungshaltung und Notwendigkeit der Integration digitaler 
Medien in der beruflichen Bildung  
Wenn es um die Implementierung digitaler Medien in das berufliche oder allgemeine 
Bildungssystem geht, werden in der Regel drei bildungspolitisch bzw. pädagogisch-
didaktisch motivierte Begründungslinien benannt. Diese werden im Folgenden vorge-
stellt, da es für potenzielle Anwender einer Technologie ein zentraler Motivationsfaktor 
ist, welcher Nutzen mit der Anwendung einer Technologie verbunden ist (vgl. Venka-
tesh, Thong & Xu 2012, 159).   
Begründungslinie (1): Die digitale „Medienkompetenz wird (.) als eine der wesent-
lichen Voraussetzungen für eine aktive, umfassende bürgerschaftliche Teilhabe und für 
die Vermeidung bzw. Verringerung der Gefahr eines Ausschlusses aus dem gesell-
schaftlichen Leben gesehen.“ (Europäische Kommission 2010, 10). Sie wird als zentrale 
Schlüsselkompetenz und Kulturtechnik klassifiziert, die bei deren Fehlen zur Benachtei-
ligung in der Gesellschaft führt (vgl. Egloffstein et al. 2012, 223; Eickelmann, Gerick & 
Bos 2014, 26). Dies liegt in der Omnipräsenz digitaler Medien begründet, die mittler-
weile in allen privaten, öffentlichen und beruflichen Bereichen etabliert sind und vor 
allem auch selbstverständlicher Bestandteil der Lebenswelt der Auszubildenden/ Schü-
ler(-innen) sind (vgl. Pferdt & Kremer 2012, 290; Senkbeil et al. 2014, 83; Wilbers 
2012, 39). Digitale Medienkompetenz „ist eine Querschnittskompetenz in praktisch 
allen Berufen und muss entsprechend vermittelt bzw. in die Aus- und Weiterbildung 
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integriert werden.“ (Weiß 2012, 3). Doch gilt es, den Begriff der digitalen Medienkom-
petenz konkret zu fassen. Ursprünglich wurde der Begriff Medienkompetenz in den 
1970er Jahren von Dieter Baacke etabliert, der den sozialwissenschaftlichen Begriff der 
„kommunikativen Kompetenz“ von Habermas in den medienpädagogischen Kontext 
übertrug (vgl. Baacke 2004, 23). Kommunikative Kompetenz ist in diesem Sinne die 
Fähigkeit des Einzelnen, sich direkt durch Sprache oder indirekt durch Medien zu ver-
ständigen, und zwar mit dem Ziel, das Zusammenleben in der Gesellschaft mitzugestal-
ten und gleichberechtigt daran teilzunehmen. Medienkompetenz ist folglich die Fähig-
keit, vermittelt durch Medien (hier: digitaler Medien) kommunikativ zu handeln (vgl. 
Schorb 2005, 258). Dazu gehören auch psychische Fähigkeiten, die verhindern, dass die 
Nutzerinnen in der Medienvielfalt die Selbstkontrolle verlieren (vgl. Schulmeister 2012, 
43). Zusammengefasst umfasst (digitale) Medienkompetenz – wie sie hier in diesem 
Beitrag interpretiert wird - die Dimensionen a) das Medienwissen, d.h. das Wissen über 
Funktionsweise und Struktur von (digitalen) Medien(systemen), und b) das Medienhan-
deln, d.h. die Fähigkeit, (digitale) Medien kompetent zu nutzen, diese zu gestalten und 
über die medienvermittelte Kommunikation an gesellschaftlichen Entscheidungsprozes-
sen zu partizipieren, und c) die Medienbewertung zielt hingegen darauf ab, Bürger(-
innen) zu befähigen, Problemstellungen, wie Daten- und Verbraucherschutz, Schutz der 
Privatsphäre, Werte und Normen, Barrierefreiheit in der digitalen Welt, kontrovers zu 
diskutieren und zu reflektieren (vgl. BIBB 2013, 404; Eder 2009, 20; Egloffstein et al. 
2012, 223). Besonders bedeutsam ist in diesem Kontext die Fähigkeit, „Inhalte und 
Kommunikationsprozesse in den Medien zu verstehen und kreativ an ihnen mitzuwir-
ken“ (Schulmeister 2012, 44). So wird es Individuen durch den Zugang und den kompe-
tenten Umgang mit digitalen Medien ermöglicht, an der öffentlichen Meinungsbildung 
und an den demokratischen Entscheidungs- und öffentlichen Verwaltungsprozessen zu 
partizipieren. Wer an diesen Digitalisierungsprozessen nicht partizipieren kann, wird 
mit größerer Wahrscheinlichkeit ausgeschlossen, benachteiligt und in seinen gesell-
schaftlichen Handlungsmöglichkeiten beschnitten (vgl. Senkbeil et al. 2014, 84).  
Von der Teilhabe an der digitalen Welt sind bestimmte Personengruppen in der Eu-
ropäischen Gemeinschaft aktuell in besonders starkem Maße ausgeschlossen. 150 Mio. 
Europäer, d.h. knapp ein Drittel, haben noch nie das Internet genutzt (vgl. Europäische 
Kommission 2010, 29). Vor allem Personen mit höherem Alter, Behinderung, geringem 
Einkommen und Bildungsstand sowie Arbeitslose sind von dieser oder ähnlich ausge-
prägter digitaler Spaltung betroffen, häufig auch aufgrund von mangelnden Medien-
kompetenzen. Auch die Jugendlichen in Deutschland, die in der Regel Zugang zu digi-
talen Medien haben, sind nur teilweise dazu in der Lage, sich aufgabenorientierte digita-
le Medienkompetenzen autodidaktisch anzueignen. Die aktuelle Studie des Medienpä-
dagogischen Forschungsverbunds Südwest (MPFS) von 2015 zeigt (wie auch in den 
Jahren davor), dass Heranwachsende im Alter von 12-19 Jahren (n=1200) sehr gute 
Zugangsmöglichkeiten zu Computer und Internet haben, d.h. sie leben in 99 Prozent der 
Fälle in Haushalten, in denen ein ans Internet angeschlossener Computer/Laptop zur 
Verfügung steht (vgl. MPFS 2015, 6), oder verfügen sogar über ein eigenes Gerät (75 
Prozent). Dennoch ist dies kein Indikator dafür, dass die 12-19-Jährigen eine aufgaben-
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orientierte Nutzung praktizieren. Etwa 51 Minuten werden im Durchschnitt pro Werk-
tag darauf verwandt, am Computer Schulaufgaben zu erledigen (vgl. ebd., 30). Befragt 
man die Jugendlichen zum zeitlichen Nutzungsumfang der Onlineaktivitäten – die ins-
gesamt von 94 Prozent der Befragten täglich bis mehrmals pro Woche getätigt werden 
(vgl. ebd., 11) -, so kann jedoch festgestellt werden, dass hier die Kommunikation von 
44 Prozent als die bedeutendste Kategorie eingestuft wird, gefolgt von Unterhaltungsak-
tivitäten, die Musik, Bilder oder Videos betreffen (25 %), Online-Spielen (18 %) und 
Informationssuche 13 % (vgl. ebd., 26). Auch in der aktuellen ICILS-Studie1 (Internati-
onal kommt man zusammenfassend zum Ergebnis: „Many ‘digital natives’ are not digi-
tally competent – school has a key role to play. Being born in a digital era is not a suffi-
cient condition for being able to use technologies in a critical, creative and informative 
way.“ (Europäische Kommission 2014, 5). In jedem der 21 Länder, die an der ICILS-
Studie teilnahmen, weisen mindestens 25 Prozent der teilnehmenden Schüler(-innen) 
sehr niedrige computer- und informationsbezogene Kompetenzen auf. Die Gefahr einer 
digitalen Spaltung ist hier spürbar (vgl. Senkbeil et al. 2014, 85). Die Schulen müssen 
hier unterstützend tätig werden und die Jugendlichen dazu motivieren, arbeitsmarkt- 
und lebensrelevante digitale Medienkompetenzen aufzubauen. Korrespondierend damit 
postuliert auch das BIBB: “Qualifizierte Ausbilder und Ausbilderinnen in den Betrieben 
und qualifizierte Lehrerinnen und Lehrer an den Berufsschulen sind diejenigen, die 
Auszubildende für einen reflektierten Umgang mit digitalen Medien sensibilisieren 
müssen.“ (BIBB 2013, 402).  
Eine weitere Begründungslinie (2) zur Integration digitaler Medien ins (Berufs-) 
Bildungssystem besteht darin, die didaktisch-methodischen Potenziale digitaler Medien 
für institutionalisierte und individuelle Lehr-Lernprozesse zu nutzen. Damit ist die An-
nahme verbunden, dass individuelles, kooperatives, selbstgesteuertes, zeit- und ortsun-
abhängiges, differenziertes und auch lebenslanges Lernen besser als mit analogen Me-
dien realisiert werden kann (vgl. Egloffstein, Kögler & Kärner 2012, 223; Jenewein 
2014, 48; Pferdt & Kremer 2012, 290). Zudem „lassen sich [z.B. auf Basis empirischer 
Schulleistungsstudien, wie z.B. PISA] für einen ziel- und problemorientierten Umgang 
mit Informations- und Kommunikationstechnologien förderliche Effekte auf bereichs-
spezifische Kompetenzen (z.B. Mathematik, Naturwissenschaften, Fremdsprachen) 
ermitteln.“ (vgl. Senkbeil et al. 2014, 84), die jedoch nicht als gesichert gelten, da die 
Messung der Computerkompetenz häufig auf Selbsteinschätzung beruht. Weitere Wir-
kungsvermutungen lauten, dass der sachgerechte Einsatz digitaler Medien zu einer er-
höhten Lernleistung, Motivation, Handlungsspielräumen und Verfügbarkeit von Inhal-
ten führt bzw. die Unterrichtsqualität damit gefördert wird (vgl. Egloffstein et al. 2012, 
223). Für die berufliche Bildung verspricht man sich vor allem durch die digitalen Me-
dien auch eine verbesserte Förderung der umfassenden beruflichen Handlungskompe-
tenz (vgl. BIBB 2013, 408; Jenewein 2014, 53). Zu dieser Annahme führt unter ande-
rem auch die stetig wachsende Vielfalt an digitaler Software, Hardware und Lehr-
Lernvarianten, die für berufliche, schulische und individuelle Lernprozesse genutzt 
                                                          
1 Befragt wurden Achtklässler (Deutschland: n= 2.225) in jeweils ca. 150 Schulen pro Land von 21 Län-
dern der OECD (vgl. Bos et al. 2014, 12f.) 
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werden können. Es wird von einer „explosion of IT tools“ gesprochen (vgl. Bos et al. 
2014, 116). So stehen auf Softwareebene z.B. Web & Computer Based Trainings (CBT, 
WBT), Learning Management Systeme, Blogs, Wikis, Podcast, Augmented Reality, 
Simulationen, Serious Games und Soziale Netzwerke etc. zur Verfügung (vgl. BIBB 
2013, 394), auf der Technikebene können z.B. Computer, Tablets, digitales White-
boards, Smartphones, technische Lernsysteme oder reale Maschinen für die Realisie-
rung digitaler Lehr-Lernvarianten, wie z.B. E-Learning, mobile & blended Learning, 
digital gestützte Präsenzseminare usw. herangezogen werden (vgl. Howe 2013, 3f.; 
Pferdt & Kremer 2012, 289). 
So wird durch die verfügbaren Bildungstechnologien ein weiter „didaktischer 
Raum“ des formellen und informellen Lernens eröffnet, der sich durch die Dimensionen 
Medienfunktion (Medien als Träger von Information, Kommunikation, Handlungen), 
Sozialform (Einzelarbeit, Gruppenarbeit, Plenum) und Lernaktivität (z.B. Informieren, 
Diskutieren, Kooperieren, Problemlösen, Produzieren) on- oder offline beschreiben lässt 
(vgl. Eder 2009, 45; Pferdt & Kremer 2012, 297ff.). Symptomatisch für die Integration 
digitaler Medien in die berufliche Bildung ist dabei ebenfalls die „starke Verschmel-
zung des methodischen und des inhaltlichen Aspekts insbesondere dort, wo digitale 
Medien als Teil der Arbeitswelt (…) in beruflichen Schulen aufgegriffen werden (…). 
So stellt [beispielsweise] die (.) Programmierung speicherprogrammierbarer Steuerun-
gen (SPS) in didaktischer Hinsicht eine nicht auflösbare Verschmelzung eines Lernens 
für Medien und mit Medien dar. Dabei lassen sich Anwender/-innen digitaler Medien in 
beruflichen Handlungsfeldern (...) von Expertinnen und Experten für digitale Medien 
unterscheiden, beispielsweise (…) Fachinformatiker/-innen.“ (Wilbers 2012, 39). 
In der beruflichen Bildung wird aktuell vor allem jedoch das arbeitsplatznahe mobi-
le Lernen als kompetenzförderlich diskutiert. Die zunehmende Digitalisierung der Ar-
beitswelt fordert „von der Berufsbildung Konzepte für die aktive Gestaltung beruflichen 
Lehrens und Lernens in der Aus- und Weiterbildung.“ (BIBB 2013, 383). Facharbeiter 
sollen durch mobile Assistenzsysteme, wie z.B. Tabletcomputer, Datenbrillen – die 
Augmented Reality ermöglichen – in ihrem Kompetenzentwicklungs- und Problemlö-
seprozess arbeitsnah und anlassbezogen unterstützt werden (vgl. Eder 2015, 24f.). Dar-
über hinaus fehlt „schlichtweg die Zeit, um jedes Mal einen Kurs zu besuchen oder ein 
Selbstlernprogramm zu bearbeiten. Das Lernen erfolgt überwiegend selbst organisiert 
im Prozess der Anwendung. Es wird unterstützt durch den Austausch mit Peers oder 
Expertinnen und Experten.“ (Weiß 2012, 3). Damit wird die Verzahnung der Lern- und 
Arbeitsprozesse angestrebt, indem Zusatzinformationen, wie Videos, Pläne, Informati-
onstexte (abgelegt an Maschinen oder Geräten, abrufbar z.B. durch QR-Code o.Ä.), 
bedarfsgerecht abgerufen und Problemlösungen ggf. in virtuellen Expertengemeinschaft 
diskutiert werden können (vgl. Grantz, Karges & Richter  2014; de Witt 2013, 20ff.). 
Durch diese mobilen, arbeitsplatznahen Lernformen sollen sich die Arbeitnehmerinnen 
und Arbeitnehmer für den zukünftigen technologischen Wandel in der Arbeitswelt – der 
sich aktuell durch Zukunftsprojekte, wie Smart Grid2, Smart Factory3 usw., und durch 
                                                          
2 Intelligente Energiesysteme 
3 Intelligente Fabriken 
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eine immer kürzer werdende Halbwertzeit des Wissens kennzeichnen lässt – möglichst 
selbstgesteuert und bedarfsgerecht wappnen (vgl. BIBB 2013, 391). Ist Lernen im Pro-
zess der Arbeit nicht möglich, gelinge es, zumindest durch digitale Medien – so die 
Argumentation von Howe: „in besonderer Weise die Arbeitsprozessorientierung als 
curriculare und didaktische Leitidee der Berufsbildung [zu] befördern (.), [indem] digi-
tale Medien in Form von Fotos, Videos, Animationen und Simulationen, (…) Arbeits-
prozesse als „Lernanker“ relativ authentisch, vielfältig eingebettet, komplex und ganz-
heitlich (.) präsentieren.“ (Howe 2013, 1f.). 
Zu diskutieren bleibt jedoch, inwieweit in solchen Lehr-Lernsettings ein ganzheitli-
cher emanzipatorischer Bildungsanspruch realisiert werden kann und sich mobiles Ler-
nen tatsächlich als besonders erfolgreiches Lernen erweist. Denn schon seit mehreren 
Jahrzehnten zeigt sich dann eine ambivalente Befundlage, wenn es um die Frage geht, 
ob die Nutzung digitaler Medien zu Lehr-Lernzwecken zu einer erhöhten Lernleistung 
führt. So weist die Hattie-Studie beispielsweise relativ hohe Effektstärken zum Themen-
feld „Computergestützter Unterricht“ (d=0,37) auf (vgl. Hattie, Beywl & Zierer 2013, 
261), während die Effektstärken zum Themenfeld „Webbasiertes Lernen“ (d=0,18) 
deutlich geringer ausfallen (vgl. Hattie et al. 2013, 268). Konsens ist, dass nicht die 
Nutzung oder die Verfügbarkeit des Mediums per se zu einer erhöhten Lernleistung 
führt, sondern dass eine den Lernzielen und der Zielgruppe angemessenes didaktisches 
Lehr-Lernszenario den Medieneinsatz flankieren muss (vgl. Herzig 2014, 22; Howe 
2012, 12), da nur die Kombination der unterschiedlichen Faktoren (z.B. Lehr-
Lernstrategien, Vorübung, Feedback etc.) eine optimale Lernleistung ermöglicht (vgl. 
Conrad & Schumann 2015, 131; Eder 2015, 38). So wird zum Beispiel in der Hattie-
Studie festgestellt, dass der digitale Medieneinsatz im Hinblick auf problemlösendes 
Lernen in den analysierten Metastudien mit hoher Wirkung realisiert wurde (d=0,574) 
(vgl. Hattie et al. 2013, 262). Weiterhin wurde konstatiert, dass digitale Medien dann 
eine stärkere Wirkung entfalten, wenn sie die Lehr-/Coachingtätigkeit des Bildungsper-
sonals ergänzen (d= 0,45) und nicht als Ersatz dafür dienen (d=0,30) (vgl. Hattie et al. 
2013, 268). Ebenso wenig scheint der Einsatz der digitalen Medien per se als Katalysa-
tor für eine konstruktivistische, Lerner zentrierte Lehr-Lernkultur zu wirken - wie häu-
fig vermutet wird (vgl. Egloffstein et al. 2012, 224) - denn empirische Studien deuten 
darauf hin, dass das Bildungspersonal nicht aufgrund eines Medienwechsels automa-
tisch sein Unterrichtskonzept verändert, sondern dazu tendiert, seine Lehrgewohnheiten 
mit digitalen Medien weiterzuführen (vgl. Eder 2009, 64f.). Ebenso müssen die Lerner 
über die Kompetenz verfügen, ihren Lernprozess weitgehend selbstständig zu steuern 
und zu regulieren. Inwieweit arbeitsplatznahes und bedarfsorientiertes Lernen, z.B. mit 
Augmented Reality, folglich als besonders wirksam einzustufen ist bzw. unter welchen 
Bedingungen dies erfolgen muss, gilt es, noch empirisch zu überprüfen, und kann nicht 
pauschal vorausgesetzt werden (vgl. Conrad & Schumann 2015, 131). 
Weiterhin lautet eine sehr stichhaltige Begründungslinie (3), dass in vielen Lernfel-
dern der ca. 345 anerkannten Ausbildungsberufe der kompetente Umgang mit digitalen 
                                                          
4 Die Einschätzung basiert auf vier Metastudien, 68 Effekte wurden berücksichtigt.  
113 
Medien (z.B. Software, Hardware, Programmierung usw.) zentrales Unterrichtsziel und 
damit obligatorisch ist (vgl. Eder 2015, 23; Grantz et al. 2014, 54; Wilbers 2014, 39). 
Dies ist naheliegend, da in nahezu allen Wirtschaftszweigen Deutschlands digitale Me-
dien zentrale Arbeitsmittel zur Umsetzung von Arbeits- und Geschäftsprozessen sind. 
Vor allem in den gewerblich-technischen Berufen der Metall- und Elektroindustrie steht 
mit der Entwicklung hin zu Industrie 4.0 ein neuer Quantensprung der Digitalisierung 
der Facharbeit bevor (vgl. Schütte & Mansfeld 2013, 304). „Wartungs- und Instandhal-
tungsarbeiten, z.B. in der Automobilwirtschaft, sind [auch heute] nur noch mittels com-
putergestützter Diagnosesysteme möglich. In der Metalltechnik repräsentieren die IT-
induzierten Unterstützungssysteme für die CNC- und HSC-Technik (computerized 
Numerical Control und High Speed Cutting) moderne Arbeitsumgebungen“ (BIBB 
2013, 386) für Facharbeiter auf mittlerem Qualifikationsniveau. Eine repräsentative 
Befragung des BIBB von 20.000 Erwerbstätigen in Deutschland im Jahr 2012 ergab, 
dass 71 Prozent der Befragten Computertechnologien als IT-Anwender nutzen und 10 
Prozent eine noch weiterführende Nutzung als IT-Experten praktizieren. Im Durch-
schnitt werden – so das BIBB – in 48 Prozent der Arbeitszeit Computertechnologien 
verwendet. Dieser technologische Wandel führt dazu, dass vor allem in industriellen 
Ausbildungsberufen (vgl. BIBB 2013, 384), aber auch im öffentlichen Dienst, im 
Handwerk und im Handel „ (…) die professionelle Handhabung dieser Technologien – 
in Abhängigkeit vom Ausbildungsberuf - in hohem Maße integraler Bestandteil der 
beruflichen Handlungskompetenz und zentrales Kompetenzziel in den entsprechenden 
Lernfeldern“ (Eder 2015, 24) ist.  
3 Nutzung digitaler Medien an allgemeinen und beruflichen Schulen 
Vor dem Hintergrund der Begründungslinien in Abschnitt 2 erscheint es unstrittig, dass 
eine angemessene Integration digitaler Medien in berufliche und allgemeinbildende 
Schulen unerlässlich ist (vgl. Eickelmann, Gerick & Bos 2014, 28ff.). Aktuell werden 
jedoch die Akzeptanz digitaler Medien an deutschen Schulen und damit auch die zeit-
gemäße Förderung digitaler Medienkompetenzen als defizitär eingestuft. Definiert wird 
dabei die Akzeptanz als positive Annahmeentscheidung einer Technologie durch den 
Nutzer (vgl. Nistor, Wagner & Heymann 2012, 345). Im schulischen Kontext bedeutet 
dies vor allem auch die Akzeptanz digitaler Medien im schulischen Unterricht. Unter-
schieden werden dabei zum einen die Einstellungsakzeptanz, d.h. im Bezugsfeld Unter-
richt die Absicht einer Person, die digitalen Medien im Unterricht aufgabenbezogen zu 
nutzen, und zum anderen die Nutzungsakzeptanz, d.h. die real ausgeführte Nutzung im 
Unterricht. Folgend wird nun die Akzeptanz bzw. Nutzung digitaler Medien an den 
berufs- und allgemeinbildenden Schulen dargestellt. Die Daten zu den allgemeinbilden-
den Schulen werden deshalb berücksichtigt, da zur Mediennutzung an den berufsbil-
denden Schulen keine repräsentativen Daten vorliegen (vgl. Eder 2015, 27f.; Wilbers 
2014, 38). 
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Seit mehreren Jahren rangiert Deutschland im OECD-Vergleich (ICILS 2013)5 immer 
dann auf dem letzten Rang, wenn es um die Nutzung digitaler Medien im schulischen 
Unterricht geht. Etwa 1/3 der in der ICILS-Studie befragten deutschen Lehrkräfte nutzt 
Computer im Jahr 2013 mindestens einmal wöchentlich im Unterricht der achten Jahr-
gangsstufen und lediglich 9 Prozent nutzen diese täglich (vgl. Bos et al. 2014, 20). In 
sehr medienaffinen Ländern, wie z.B. Kanada und Australien, nutzen ¾ bzw. 2/3 der 
befragten Lehrkräfte digitale Medien täglich im Unterricht (vgl. Eickelmann et al. 2014, 
204). Hinzu kommt, dass der Medieneinsatz an deutschen Schulen wenig lernförderlich 
und eher einfallslos umgesetzt wird – d.h. es werden überwiegend Internetrecherchen 
und Präsentationsprogramme genutzt anstelle von z.B. anspruchsvollen Simulationspro-
grammen. Darüber hinaus korreliert im Gegensatz zu anderen OECD-Ländern die Nut-
zung digitaler Medien im Unterricht nicht mit der Medienkompetenz der Schüler(-
innen) und generell wird die Medienkompetenzentwicklung nicht in besonderem Maße 
als Bildungsziel angestrebt (vgl. Eickelmann 2014, 224). „Weit unterdurchschnittlich“ 
lautet abschließend das Fazit zur schulischen Nutzung der digitalen Medien in Deutsch-
land (vgl. Bos et al. 2014, 20; Egloffstein et al. 2012, 224). Fragezeichen wirft zudem 
die aktuelle Situation an den berufsbildenden Schulen in Deutschland auf. Hier liegen 
keine systematischen und repräsentativen Untersuchungen zum Grad des Einsatzes der 
digitalen Medien vor (vgl. BIBB 2013, 396; Eder 2015, 26ff.; Wilbers 2012, 38). Diver-
se Evaluationsstudien deuten zwar darauf hin, dass sich die Situation an den berufsbil-
denden Schulen, vor allem in der gewerblich-technischen Berufsbildung, hier etwas 
besser gestaltet, aber dennoch sind hier auch Gruppen von Medienbefürwortern und 
Medienskeptikern zu unterscheiden (vgl. Eder 2010a; 2010b). Da ein gewisser Anteil 
der Lehrer(-innen)kollegien an den Schulen digitale Bildungstechnologien nicht oder 
nur gelegentlich nutzen (vgl. Eder 2010a, 128), stellt sich die Frage, welche Faktoren 
eine schulische Mediennutzung bedingen bzw. wie sich der Forschungsstand dazu ge-
staltet und welche Maßnahmen sich daraus ableiten lassen.  
4  Bedingungsfaktoren der Akzeptanz digitaler Medien an den 
berufsbildenden Schulen 
Mögliche Antworten darauf bietet u.a. das Technologieakzeptanzmodell (TAM), das in 
den 1980er Jahren von Fred Davis erstmalig im Auftrag von IBM Kanada entwickelt 
wurde. Es beinhaltet Prädiktoren der individuellen Nutzungs- und Einstellungsakzep-
tanz von Technologien (z.B. Software) durch die Zielgruppe. Seitdem wurde das TAM 
von unterschiedlichen Forschern in vielfältigen Kontexten erprobt und es wurde in un-
terschiedlichen Varianten ausdifferenziert (z.B. TAM 1, 2 & 3). 2003 erfolgte dann die 
                                                          




Zusammenführung der unterschiedlichen Modelle durch Venkatesh, Morris, Davis und 
Davis (2003) in ein vereinheitlichtes Modell mit dem Akronym UTAUT „Unified Theo-
ry of Acceptance and Use of Technology“ (vgl. Venkatesh et al. 2003, 467). Dabei 
wurden zudem weitere Forschungsarbeiten zur Technologieakzeptanz berücksichtigt 
(vgl. Eder 2015, 31). Eine Adaption der TAM-Forschung auf den Bildungskontext wur-
de mittlerweile ebenfalls erfolgreich geleistet (vgl. Nistor et al. 2012). Im Folgenden 
werden die einzelnen Variablen von UTAUT und deren Zusammenhang im Überblick 
dargestellt und mit dem Forschungsstand zu den Bedingungsfaktoren der Nutzung digi-
taler Medien an den berufsbildenden Schulen (vgl. Eder 2010 a/b; 2009; 2015) abgegli-
chen. Ergebnis dieser Analyse sind empirisch gestützte Bedingungsfaktoren der digita-
len Medienverwendung an den berufsbildenden Schulen, wobei hier die empirische 
Überprüfung für die berufsbildenden Schulen noch aussteht und ein Anspruch auf Voll-
ständigkeit nicht gegeben ist. 
4.1 UTAUT im Überblick  
UTAUT ist in Abbildung 1 dargestellt und folgendermaßen aufgebaut (vgl. Eder 2015, 
34): Die Absicht (Nutzungsabsicht) einer Person, eine bestimmte Technologie aufga-
benbezogen zu nutzen, beeinflusst die tatsächliche Nutzung (vgl. Venkatesh et al. 2012, 
178). Die Nutzungsabsicht wird dabei operationalisiert mit Items, wie: „I intend to use 
the system in the next (n) months“(Venkatesh et al. 2003, 460) und die tatsächliche 
Nutzung wird abgefragt bzw. beobachtet (vgl. Venkatesh et al. 2012, 178). In zahlrei-
chen Regressionsstudien wurde zwischen diesen beiden Variablen ein mittelstarker 
Zusammenhang bestätigt (β = 0,40-0,60 ρ < 0,001) (vgl. Dwivedi, Nripendra, Chen, & 
Williams 2011, 164). Zudem werden sowohl die Nutzungsabsicht als auch die tatsächli-
che Nutzung durch unterschiedliche Variablen beeinflusst. Diese Variablen sind: (1) 
Leistungserwartung, (2) Anstrengungserwartung, (3) Sozialer Einfluss und (4) unter-
stützende Bedingungen.  
Bei der Testung von UTAUT stellte sich heraus, dass die Variablen (1) Leistungs-
erwartung, (2) Anstrengungserwartung und (3) sozialer Einfluss direkt auf die Nut-
zungsabsicht einwirken. Hier liegt die aufgeklärte Varianz (R2) bei 0.7 (vgl. Venkatesh 
et al. 2003, 425). Die Variable (4) unterstützende Bedingungen wirkt dagegen direkt auf 
die tatsächliche Nutzung ein. Hier liegt die aufgeklärte Varianz bei R2 = 0.5 (vgl. eben-
da 2003, 466). Moderiert werden die Zusammenhänge von Faktoren, wie Alter, Ge-
schlecht, Erfahrung im Umgang mit der Technologie und Freiwilligkeit der Nutzung 
(vgl. Eder 2015, 34). Die interne Konsistenz der Skalen (Cronbachs Alpha) liegt zwi-
schen 0,77 und 0,94 (vgl. Venkatesh et al. 2003, 464). 
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Abb. 1: UTAUT-Modell  
Quelle: vgl. Venkatesh et al. 2003,  447, eigene Übersetzung 
4.2 Bedingungsfaktoren der Technologie-Akzeptanz und vergleichende Betrachtung zur 
Situation an (berufsbildenden) Schulen 
In diesem Kapitel werden nun die einzelnen Prädiktoren der tatsächlichen Nutzung und 
der Nutzungsabsicht der Technologieakzeptanzforschung im Überblick vorgestellt. 
Zudem erfolgt ein Abgleich mit den verfügbaren Daten, welche die Akzeptanz digitaler 
Medien an Schulen betreffen. 
Die Variable unterstützende Bedingungen wird zuerst vorgestellt, da diese direkt 
auf die tatsächliche Nutzung einwirkt. Sie misst, inwieweit eine Person wahrnimmt, ob 
eine organisatorische und technische Infrastruktur existiert, die die Nutzung eines tech-
nischen Systems unterstützt. Die Items zur Operationalisierung zielen dabei auf mehrere 
Aspekte ab: „I have the resources necessary to use the system. I have the knowledge 
necessary to use the system. A specific person (or group) is available for assistance with 
system difficulties.” (Venkatesh et al. 2003, 460). Damit wird zum einen auf die Res-
sourcenfrage (Zeit, Equipment, Medienkompetenz) und zum anderen auf die Sup-
portstrukturen eingegangen. In unterschiedlichen Studien zeigte sich hier, dass die Vari-
able unterstützende Bedingungen vor allem bei älteren Personen einen Einfluss auf die 
tatsächliche Nutzung ausübt (β = 0,17-24*, ρ < 0,05, vgl. ebd. 2003, 466). Unterschied-
liche qualitative Befragungen an berufsbildenden Schulen (nGesamt=5540) und die Er-
gebnisse der ICILS-Studie 2013 belegen in diesem Zusammenhang, dass die fehlende 
IT-Ausstattung, der Mangel an Medienkompetenzen bzw. an medienpädagogischen 
Kompetenzen, die temporären technischen Störungen sowie der kaum verfügbare tech-
nische bzw. pädagogische Support häufig als hemmende Faktoren für die Nutzung von 
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digitalen Medien im Unterricht von Lehrkräften benannt werden. Ebenso wird die IT-
Infrastruktur im Hinblick auf die Verfügbarkeit und Zugänglichkeit (Abschottung in 
Computerräumen) von Soft- und Hardware (Computer, Whiteboards etc.) als magelhaft 
beurteilt (vgl. Gerick, Schaumburg, Kahnert, & Eickelmann 2014, 160ff.). Die defizitä-
re IT-Ausstattungssituation und der mangelnde IT-Service und -Support werden auch in 
Studien, die berufsbildenden Schulen betreffend, in der Regel beklagt (vgl. Eder 2010b, 
155; Jepsen 2014, 78ff.).  
Damit geht natürlich auch die Variable Anstrengungserwartung einher, die misst, 
inwieweit die Nutzung einer Technologie als einfach empfunden wird bzw. inwieweit 
der zugehörige Kompetenzerwerb sich einfach gestaltet. Die Operationalisierung erfolgt 
durch Items, wie: „It would be easy for me to become skillful at using the system. I 
would find the system ease to use.” (Venkatesh et al. 2012, 178). Hier zeigte sich, dass 
der Zusammenhang der Anstrengungserwartung durch Faktoren, wie Alter, Geschlecht 
und Nutzungserfahrung, moderiert wird und diesbezüglich schwachmittlere Zusammen-
hänge (β = 0,16–0,21) festgestellt werden (vgl. Dwivedi et al. 2011, 166; Taiwo & 
Downe 2013, 53; Venkatesh et al. 2012, 168). Unterschiedliche qualitative Befragungen 
an berufsbildenden Schulen (nGesamt=5540) verdeutlichen in diesen Zusammenhang vor 
allem die Bedeutung der Medienkompetenz bzw. der medienpädagogischen Kompeten-
zen (vgl. Eder 2015, 37). Hier gibt mehr als 1/3 der Lehrkräfte an berufsbildenden 
Schulen an, dass diese zu wenig ausgeprägt sind und die fehlenden Medienkompetenzen 
den digitalen Medieneinsatz an den Schulen hemmen (vgl. Eder 2010b, 155). Weitere 
Korrelations-/Regressionsstudien belegen hier mittelstarke Zusammenhänge zwischen 
selbsteingeschätzter Medienkompetenz und angegebener Nutzung digitaler Medien 
(r(n=191) = 0,63 (p< 0,01) (vgl. Eder 2009, 232) & r(n=720) = 0,59 (p< 0,01) (vgl. Prasse 
2012, 165), β = 0,35 (p< 0,05) (vgl. Eickelmann et al. 2014, 210).  
Ebenfalls einen sehr starken Prädiktor stellt die Leistungserwartung dar (vgl. Eder 
2015, 37). Diese Variable misst, inwieweit eine Person erwartet, dass die Nutzung der 
Technologie zu einer aufgabenbezogenen Leistungssteigerung führt bzw. aus ihr ander-
weitige Gratifikationen resultieren (vgl. Venkatesh et al. 2012, 159). Die Operational-
isierung geschieht durch Items, wie: Using the system increases my productivity. If I 
use the system, I will increase my chances of getting a raise.” (Venkatesh, et al. 2003, 
460). Metaanalysen zur Technologieakzeptanzforschung bestätigen, dass der Regressi-
onskoeffizient bezüglich des Zusammenhangs zwischen Leistungserwartung und Nut-
zungsabsicht im Durchschnitt stark ausgeprägt (β = 0,54) und hoch signifikant (ρ < 
0,01) ist (vgl. Dwivedi et al. 2011, 166; Taiwo & Downe 2013, 54). Vor allem bei jün-
geren Männern tritt dieser Zusammenhang noch deutlicher hervor (vgl. Venkatesh et al. 
2003, 467f.). Im schulischen Kontext (in Gymnasien, berufsbildenden Schulen) zeigt 
sich diesbezüglich ebenfalls, dass in unterschiedlichen empirischen Studien die positive 
Einstellung zur Wirksamkeit digitaler Medien in mittelhohem Maße mit der angegebe-
nen Computernutzungshäufigkeit korreliert (r = 0,47 - 0,56, p	 0,001) (vgl. Eder 2015, 
38). Im Hinblick auf die klare Relevanz der Leistungserwartung für die Ausbildung 
einer Nutzungsabsicht erscheint es wesentlich, die ambivalente Befundlage zur Wirk-
samkeit digitaler Medien für den Lehr-Lernprozess differenziert – mit Blick auf die 
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Zielgruppe, die intendierten Lernziele und das eingesetzte digitale Medium – darzustel-
len. Hier stellt sich überdies auch die Frage, ob immer ein angemessenes Forschungsde-
sign den Ergebnissen zugrunde liegt (vgl. Eder 2009, 79). Beispielsweise kann die 
Wirksamkeit digitaler Medien nicht immer auf das Abschneiden in Schulleistungstests 
reduziert werden, wenn eigentlich andere Lernziele mit dem Medieneinsatz erreicht 
werden sollen, z.B. Selbstreflexionsfähigkeit durch E-Portfolio oder der Erwerb von 
Handlungskompetenzen im Umgang mit bestimmten Medien. Unterschiedliche qualita-
tive Befragungen an berufsbildenden Schulen (nGesamt=5540) ergaben diesbezüglich, 
dass für viele Lehrkräfte an berufsbildenden Schulen der Mehrwert einer digitalen Me-
diennutzung nicht klar ist und dass sie häufig die Auffassung vertreten, dass mit traditi-
onellen Medien die intendierten Lernziele gleichermaßen erreicht werden können (vgl. 
Eder 2010b, 155). Die kontroverse Befundlage zur Wirksamkeit von z.B. computerge-
stütztem Unterricht (siehe Kapitel 2) oder webbasiertem Lernen trägt das Übrige dazu 
bei. Es ist nicht davon auszugehen, dass die Lehrkräfte im Alltagsgeschäft die Muse 
finden, empirische Studien differenziert zu analysieren und einzuschätzen (vgl. Eder 
2015, 38). 
Ein weiterer Prädiktor, der die Nutzungsabsicht betrifft, ist abschließend die Vari-
able sozialer Einfluss. Sie gibt an, in welchem Maße eine Person denkt, dass z.B. Vor-
gesetzte oder Kolleg(-innen) eine Systemnutzung erwarten (vgl. Nistor et al. 2012, 349). 
Operationalisiert wird der soziale Einfluss mit Items, wie: „People who are important to 
me think that I should use the system. In general, the organization has supported the use 
of the system.”(Venkatesh et al. 2003, 460). Im Rahmen der Akzeptanzforschung wurde 
festgestellt, dass erst dann ein signifikanter Einfluss der Variablen festzustellen ist, 
wenn die Nutzung der Technologie vorgeschrieben wird und ältere Arbeitnehmer unter 
sozialen Druck gesetzt werden (vgl. Venkatesh et al. 2003, 466).6 Im schulischen Kon-
text belegt die ICILS-Studie, dass an den Schulen, an denen die Lehrkräfte wahrneh-
men, dass der Einsatz von Bildungstechnologien Priorität hat, diese auch häufiger im 
Unterricht genutzt werden β (n= 2.225) = 0,2 (p< 0,05) (vgl. Eickelmann et al. 2014, 
210). So liegt die These nahe, dass eine hohe Erwartungshaltung - seitens der Schullei-
tung, der Kolleg(-innen), der Betriebe oder der Schüler(-innen) - digitale Medien im 
Unterricht zu nutzen, die Wahrscheinlichkeit einer verstärkten Nutzung im Unterricht 
zumindest geringfügig erhöht (vgl. Eder 2015, 40). 
5 Handlungsempfehlung und kritisches Resümee  
Zusammenfassend lässt sich konstatieren, dass mit der Integration digitaler Medien in 
berufsbildende (und auch in allgemeinbildende) Schulen sowie in die Aus- und Weiter-
bildung eine hohe Erwartungshaltung verbunden ist. Seitens der Bildungspolitik wird 
                                                          
6  (β(Geschlecht x Alter x Freiwilligkeit berücksichtigt)T1-T3 = 0,16–0,27, ρ(Geschlecht x Alter x 
Freiwilligkeit berücksichtigt)T1-T3 < 0,05). 
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eine adäquate Medienkompetenzförderung im Hinblick auf die Entwicklung von ar-
beitsmarktrelevantem Medienwissen, kompetentem Medienhandeln und reflektierter 
Medienbewertung von Heranwachsenden und Erwachsenen im Bildungs- und Beschäf-
tigungssystem gefordert. Eine kompetente Nutzung digitaler Medien wird – so weisen 
es z.B. die internationale ICILS-Studie von 2013 oder die JIM-Studie 2015 nach - je-
doch z.B. von Heranwachsenden noch nicht aufgrund der hohen Verfügbarkeit und 
Zugänglichkeit aus eigener Motivation heraus praktiziert, sondern die umfassend medi-
enkompetente und lebensdienliche Handhabung muss erst erlernt werden. Hier muss die 
allgemeine und berufliche Bildung ihre Funktion wahren. In Deutschland wird die Me-
dienintegration an den allgemeinbildenden Schulen jedoch aktuell als defizitär und nicht 
den Ansprüchen genügend eingestuft und für die Nutzung an den berufsbildenden Schu-
len liegt ein klares Forschungsdesiderat vor. Vor diesem Hintergrund wird in diesem 
Beitrag die Frage gestellt, welche Bedingungsfaktoren es zu verändern gilt, um die 
Nutzung an berufsbildenden Schulen möglichst unterstützend zu gestalten. Hierzu ha-
ben einige nicht repräsentative Evaluationsstudien an berufsbildenden Schulen, reprä-
sentative Studien an allgemeinbildenden Schulen sowie die Technologie-Akzeptanz-
forschung (hier UTAUT) wichtige und sich nicht widersprechende empirische Ergeb-
nisse erbracht (vgl. Eder 2010b, 157; Petko 2012), erheben jedoch auch keinen An-
spruch auf Vollständigkeit. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass vor allem die Fakto-
ren (1) unterstützende Bedingungen (2) Anstrengungserwartung (3) Leistungserwar-
tung, und (4) sozialer Einfluss in der Wahrnehmung von Lehrkräften förderlich gestaltet 
werden müssen. Es gilt, eine leistungsfähige berufsschulische IT-Infrastruktur (z.B. 
WLAN, mobile bzw. stationäre Endgeräte im Klassenzimmer, Whiteboards, technische 
Lernsysteme etc.) inklusive Supportsystem, d.h. Wartung, zur Verfügung zu stellen. 
Digitale Endgeräte dürfen nicht in Computerräumen abgeschottet werden, sondern es 
muss gewährleistet werden, dass sie situationsadäquat und in angemessener Anzahl 
zugänglich sind. Es gilt, entsprechende Software (z.B. Learning Management Systeme, 
WBTs etc.) ebenfalls bereitzustellen, deren Umgang und didaktische Implementierung 
in den Unterricht und zur Vor- und Nachbereitung des Unterrichts geschult werden. 
Dies ist mit umfänglichen Kosten verbunden. Soll eine möglichst weitreichende und 
facettenreiche Integration digitaler Medien gewährleistet werden, ist die Schaffung 
dieser „unterstützenden Bedingungen“ jedoch unvermeidlich. Die Zugänglichkeit wird 
so gewährleistet und technische Probleme können schneller gelöst werden. Dadurch 
reduziert sich die Anstrengungserwartung der intendierten Nutzer. Im Hinblick auf 
diesen Faktor ist auch die Kompetenzentwicklung der Lehrkräfte von entscheidender 
Bedeutung. Die diesbezügliche Situation erweist sich laut Wilbers im Bundesgebiet als 
uneinheitlich und ist, was die formelle und informelle Kompetenzentwicklung in der 
ersten, zweiten und dritten Phase der Lehrerbildung betrifft, teils als vorbildlich – teils 
als verbesserungswürdig einzustufen (vgl. Wilbers 2012, 39). Hier lassen sich folglich 
auch noch Verbesserungsbereiche und Maßnahmen je nach Standort und Bundesland 
spezifisch identifizieren, z.B. erscheint eine Stärkung der beruflichen Fachdidaktiken 
durch Professuren erforderlich, um hier fachdidaktische Medienforschung in größeren 
Umfang zu ermöglichen.  
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Um die Leistungserwartung der Lehrkräfte zu erhöhen, gilt es, vonseiten  der Schullei-
tung klare Zielvorgaben zur Nutzung digitaler Medien zu formulieren. Der Einbezug 
möglichst vieler Kolleginnen und Kollegen erhöht zusätzlich den sozialen Aufforde-
rungscharakter. Ebenso müssen Überlegungen angestrengt werden, wie eine Nutzung 
digitaler Medien in Teilbereichen auch zu einer Zeit- und Arbeitsersparnis führen kann. 
Hier stehen von unterschiedlichen Verlagen und Firmen auch bezahlbare Angebote zur 
Verfügung, die je nach den Rahmenbedingungen und den didaktischen Orientierungen 
der Lehrkraft verwendet werden können, ohne dass erst ein eigener Medieninhalt zeit-
aufwendig erarbeitet werden muss. Es gilt, Angebote hierzu für jeden Bildungsgang 
bzw. Ausbildungsberuf zu recherchieren. Auch eine überregionale Zusammenarbeit von 
Bildungsgangteams würde sich hier anbieten, um Synergieeffekte zu erzielen. Vielfälti-
ge Möglichkeiten dazu sind gegeben, insofern ist ein realistischer Nutzen zu erwarten, 
der damit verbundene Aufwand vertretbar und ein Prestigegewinn bei Vorgesetzten, 
Kolleg(inn)en, Auszubildenden oder den betrieblichen Partnern zu erwarten ist. Wie 
stark sich diese Bedingungsfaktoren auswirken hängt auch von Moderatorvariablen, wie 
Alter, Geschlecht, Computerwissen, ab. Sehr selbstsichere und computererfahrene Per-
sonen mit hohem Computerwissen werden in der Regel weniger stark durch ungünstige 
Rahmenbedingungen in ihrer Computernutzung negativ beeinflusst als z.B. ältere, com-
puterängstliche Personen mit geringerer Erfahrung (vgl. Nistor et al. 2012, 348).  
Abschließend bleibt noch darauf zu verweisen, dass das UTAUT-Modell zwar in 
vielfältigen Kontexten erfolgreich erprobt wurde – auch in pädagogischen – dass jedoch 
z.B. kritisiert wird, dass wichtige Variablen, die in anderen Technologie-Akzeptanz-
Modellen (z.B. TAM 2, TAM 3 etc.) mitunter stärkere Beachtung finden, zu wenig 
herausgestellt werden, z.B. Computerängstlichkeit. Ebenso spielt der kulturelle Kontext 
laut Nistor eine wichtige Rolle, der kaum thematisiert wird, da das Modell überwiegend 
im anglo-amerikanischen Raum eingesetzt wurde. In den Bildungskontext sollten noch 
weitere Variablen aufgenommen werden, die von entscheidender Bedeutung sind, z.B. 
die Fähigkeit zum selbstgesteuerten Lernen (vgl. Nistor et al. 2012, 351f.). Trotz dieser 
Limitationen bietet das Modell eine gute Grundlage, die auch für die Erforschung der 
Technologie-Akzeptanz in der beruflichen Bildung adaptiert werden kann. Ein For-
schungsprojekt dazu ist aktuell noch nicht terminiert. Insgesamt ist ein klares For-
schungsdesiderat zur Nutzung digitaler Medien an berufsbildenden Schulen festzustel-
len (vgl. Petko 2012, 46). Repräsentative Studien in diesem Bereich sind notwendig, um 
den aktuellen Sachstand zur didaktischen Integration digitaler Medien im beruflichen 
Unterricht einschätzen zu können.  
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